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Resumo
Este estudo teve como principal objetivo realizar uma análise diferencial do autoconceito artístico entre adolescentes
que frequentavam o ensino artístico e os que frenquentavam o ensino regular. Responderam à Escala de Autoconceito
Artístico e à Escala de Autoconceito e Autoestima para Adolescentes 226 estudantes de escolas da zona metropolitana
de Lisboa, dos quais 108 frequentavam o ensino regular e 118 eram alunos de escolas artísticas de música, artes visuais
e dança. Os resultados demonstraram que os níveis de autoconceito artístico diferiram de acordo com o contexto
educativo: foram favorecidos os alunos do ensino artístico na maioria das dimensões artísticas. Contemplando apenas
os alunos do ensino artístico, foi verificado que eles apresentaram níveis superiores na dimensão artística correspondente
a sua área de especialização, comparativamente aos seus pares das outras áreas artísticas.
Palavras-chave: Adolescentes; Arte; Autoimagem; Ensino fundamental e médio.
Abstract
The main aim of this study was to conduct a differential analysis of the artistic self-concept among adolescents who
had an artistic education and those who attended to a non-artistic high-school. A total of 226 students from several
artistic and non-artistic schools in the metropolitan area of Lisbon completed the Artistic Self-concept Scale and the
Self-concept and Self-esteem Scale for Adolescents. Of these students, 108 were from regular high-schools and 118
were from music, drama and visual arts schools. The results showed that the artistic self-concept differed according to
the educational context, favouring the art students in the majority of the artistic dimensions. Considering only the art
students, it was also verified that the students presented higher levels in the artistic dimension which represented
their area of expertise when compared to their peers from other artistic areas.
Keywords: Adolescent; Art; Self-concept; Education primary and secundary.
O autoconceito apresenta uma estrutura
hierárquica e multidimensional que, de acordo com
a idade dos sujeitos, varia tanto na integração dessa
estrutura como na importância que o sujeito atribui
às diferentes dimensões da sua vida (Faria, 2005;
Fontaine, 1991; Harter, 1999; Hattie, 1992; Marsh,
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1986, 1989, 1993; Peixoto & Almeida, 2011;
Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976). Aliado a esse
fato, especificamente na adolescência, os papéis
sociais, os grupos onde os jovens se inserem e suas
experiências vão-se diversificando, portanto há de
se esperar que o seu autoconceito reflita essa multi-
plicidade de contextos.
Além disso, o autoconceito também se cons-
trói num plano interpessoal, em que “aquilo que
cada um assume ser é um resultado interpessoal
derivando quase inteiramente das relações indivi-
duais com os outros” (Markus & Cross, 1990,
p.576). A família, a escola, o grupo de pares e os
contextos de formação, entendidos como outros
significativos, terão um papel determinante na for-
mação das autopercepções dos sujeitos por se
estabelecerem como um grupo de referência (Faria,
2005; Harter, 1999; Hattie, 1992; Markus & Cross,
1990; Peixoto, 2003). Essa visão determina que o
autoconceito dos jovens é definido, em parte, por
processos de comparação de ordem social, tomando
os outros significativos um papel de referência com
um certo padrão de desempenho e fazendo com
que os sujeitos se avaliem de acordo com esse
padrão.
Nesse sentido, a ideia de que a estrutura do
autoconceito é permeável à individualidade de cada
sujeito e manifesta tantas facetas quanto os con-
textos por onde ele se move, leva a afirmar que, se
torna crucial continuar a desenvolver estudos em
áreas específicas do autoconceito de forma a enten-
der, monitorizar e promover o autoconceito dos
sujeitos em realidades específicas (Marsh & Roche,
1996; Vispoel, 1995).
Especificamente, parece determinante a
realização de estudos que contemplem o autocon-
ceito na realidade artística, de forma que se possa
intervir nas necessidades específicas dos jovens que
frequentam esse tipo de ensino e atender à ideia
de que esse constructo se torna determinante para
o desenvolvimento da identidade e da persona-
lidade dos alunos (Andrea, 2005; Cukierkorn, 2008;
Deniz, 2010; Gardner, 1994; Marsh & Roche, 1996;
Vispoel, 1993, 1995).
Aliada à importância de estudos que abor-
dem dimensões específicas do autoconceito está a
importância da elaboração de instrumentos de me-
dida para dimensões específicas do autoconceito
(Marsh, 1990; Marsh, Hey, Roche, & Perry, 1997;
Vispoel, 1993, 1995).
Ensino artístico
A experiência artística, independentemente
da inspiração e do talento dos sujeitos, proporciona
novos desafios e outras formas de aprendizagem,
geralmente cativantes, e está incluída nos currículos
escolares desde o ensino pré-escolar até o secun-
dário (Gardner, 1994).
Andrea (2005) refere que as atividades artís-
ticas permitem que a criança desenvolva uma dinâ-
mica de expressividade e reflexão, ou seja, ao mes-
mo tempo que exprime através da arte aquilo que
entende sobre sua natureza, está igualmente a refle-
tir sobre si mesma, sensibilizando-se para a natureza
do seu “eu”.
Em outra obra, Read (2001) critica forte-
mente a subvalorização por parte das instituições
educativas sobre a educação pela arte na realidade
cultural inglesa. O autor chama a atenção para o
fato de ser sob a introdução das atividades lúdicas
e artísticas que a criança tem os primeiros contatos
com o meio escolar, sendo esse tipo de atividade
propício ao desenvolvimento social e cognitivo dos
alunos, pelo menos até o ensino primário. O autor
salienta ainda que o drama, a forma (artes visuais),
a dança (incluindo a música) e o artesanato são
quatro atividades lúdicas essenciais ao desenvol-
vimento da criança, e que, operando conjuntamen-
te, potenciam uma unidade de desenvolvimento
harmonioso (Read, 2001).
Entretanto, Cukierkorn (2008) refere que
existe, na literatura, escassa referência a estudos
que explorem as características pessoais e inte-
lectuais dos estudantes do ensino artístico. Os estu-
dos que averiguam os efeitos do ensino artístico
nos seus alunos (Cukierkorn, 2008) abordam o tema
sobre uma perspectiva de alunos talentosos e cogni-
tivamente dotados, não sendo essa a perspectiva
privilegiada pela presente investigação.
Em suma, as escolas artísticas pretendem
proporcionar aprendizagens de acordo com os
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interesses e as aptidões dos seus alunos bem como
prepará-los para programas de aprendizagem artís-
tica que requerem aptidões específicas (Deniz,
2010). Dessa forma, torna-se importante desen-
volver investigações sobre o ensino artístico, que
se apresenta como uma forma de aprendizagem
que permite a seus alunos conhecerem a realidade
em que se encontram, desenvolverem capacidades
perceptivas e, em última análise, conhecerem-se
melhor a si próprios (Andrea 2005; Marsh & Roche,
1996; Vispoel, 1995).
O autoconceito artístico
Shavelson et al. (1976), no importante artigo
que marcou a investigação acerca do autoconceito
nas duas décadas seguintes, definem o autocon-
ceito como sendo a percepção que o sujeito tem
sobre si próprio, elaborada através da experiência
e de interpretações que realiza sobre o seu meio,
sendo estas últimas influenciadas pelas avaliações
dos outros significativos, pelos reforços e atribuições
face ao seu comportamento. Nesse sentido, os auto-
res apresentam um modelo no qual o autoconceito
é definido atendendo a sete características deter-
minantes: é organizado, é multifacetado, tem uma
estrutura hierárquica, é estável, desenvolve-se, é
avaliativo e diferenciável.
Será importante reconhecer, ainda assim,
que a organização do autoconceito está sujeita às
individualidades dos sujeitos e a variáveis de con-
texto que levam a variantes na percepção e na or-
ganização dos seus autoconceitos. Se, por um lado,
a evidência empírica demonstra a existência de uma
estrutura hierárquica e multidimensional do auto-
conceito, por outro lado, existem características
específicas que revelam diferenças na organização
do autoconceito entre os sujeitos. Sobre isso, Harter
(1999) e Hattie (1992) afirmam que a importância
atribuída, a saliência e a integração das diferentes
categorias na unicidade do autoconceito variam de
sujeito para sujeito principalmente em função da
idade, levando as pessoas a não organizarem as
suas autopercepções de forma idêntica, existindo
diversidade na estruturação hierárquica e multidi-
mensional do seu autoconceito.
Posteriormente, algumas investigações
vieram demonstrar algumas divergências no que
se refere à estrutura e à organização do autocon-
ceito, relativamente ao modelo proposto por
Shavelson et al. (1976). Assim, autores como Marsh
(1990), Marsh e Roche (1996), Marsh e Shavelson
(1985), Shavelson e Bolus (1982) e Vispoel (1995)
evidenciaram que a estrutura do autoconceito seria
bem mais complexa do que a entendida previamen-
te, e propuseram, nas suas investigações, novas
dimensões na estrutura do constructo.
Nessa linha de investigação, Vispoel (1995),
tentando integrar a componente artística na estru-
tura do autoconceito, partiu de um estudo de Marsh
(1990) que coloca em evidência a multidimen-
sionalidade do autoconceito acadêmico e defende
a ideia de que não é viável inferir o autoconceito
em áreas muito específicas (geografia, informática,
educação física e arte) a partir dos estabelecidos
autoconceitos verbal e matemático. O autor con-
cluiu ainda que o autoconceito artístico se apresenta
como um fator distinto dos autoconceitos verbal e
matemático (Marsh, 1990). Na tentativa de opera-
cionalizar essa ideia, Vispoel (1995) pretendeu inte-
grar as autopercepções em quatro domínios artís-
ticos na estrutura do autoconceito: música, artes
dramáticas, artes visuais e dança. O modelo pro-
posto por Vispoel (1995) integra o autoconceito
artístico no modelo proposto por Shavelson et al.
(1976) enquanto fator de primeira ordem, no mes-
mo nível do autoconceito acadêmico e do autocon-
ceito não acadêmico, subdividindo-se nos quatro
fatores de segunda ordem propostos (dança, músi-
ca, artes visuais e artes dramáticas).
O estudo de Vispoel (1995) contemplou 831
estudantes universitários, os quais tinham já inte-
grado programas artísticos relacionados com pelo
menos uma das dimensões artísticas contempladas
pelo autor. Os participantes responderam a um
questionário sobre o autoconceito Self Description
Questionaire (SDQ-III), assim como a um instrumen-
to sobre o autoconceito artístico Arts Self Perception
Inventory (ASPI). Os resultados de uma análise
fatorial confirmatória permitiram verificar a exis-
tência de um domínio artístico no autoconceito e
confirmar o modelo proposto. Assim, os resultados
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permitiram evidenciar que as autopercepções na
dança, na música, nas artes visuais e nas artes dra-
máticas se apresentam como fatores de segunda
ordem integrados no autoconceito artístico e dife-
renciados dos outros fatores acadêmicos e não
acadêmicos. Os resultados demonstraram ainda que
cada uma dessas dimensões se diferencia entre si,
não se devendo extrapolar os resultados de uma
dada dimensão para outra, como igualmente não
se deverá inferir sobre o autoconceito artístico glo-
bal a partir de uma dimensão em particular (Vispoel,
1995).
Por último, a investigação realizada por Vis-
poel (1995) tanto fornece  suporte ao caráter multi-
dimensional e hierárquico do autoconceito (Marsh
& Shavelson, 1985; Shavelson & Bolus, 1982;
Shavelson et al., 1976), como evidencia que a estru-
tura é bem mais complexa do que a contemplada
no final da década de 1970, referindo-se à impor-
tância em reconhecer que existem outros domínios
que não foram abordados pelo primeiro modelo,
nomeadamente o domínio artístico (Marsh, 1990;
Vispoel, 1995).
Ainda assim, Marsh e Roche (1996) preten-
deram alargar a investigação de Vispoel, compa-
rando as respostas do autoconceito e do autocon-
ceito artístico entre alunos do ensino artístico e do
ensino regular. Para isso, administraram as escalas
do autoconceito artístico (ASPI) e do autoconceito
(SDQ - III) a 341 alunos do 9º e 11º anos de uma es-
cola secundária artística de prestígio, que tem
também oferta formativa para o ensino não espe-
cializado. Os resultados do estudo remetem para a
existência de diferenças significativas entre alunos
do ensino artístico e do ensino dito “normal”: os
primeiros são favorecidos no que concerne aos
níveis de autoconceito artístico nas várias dimensões
(Marsh & Roche, 1996). Foi possível observar que
os alunos do ensino artístico apresentaram níveis
superiores na dimensão correspondente à área de
especialização - os alunos de dança, por exemplo,
apresentam níveis superiores na dimensão da dança
-, comparativamente aos seus pares do ensino
especializado e do ensino não artístico (Marsh &
Roche, 1996).
Salienta-se ainda a existência de dois estudos
que pretenderam averiguar o autoconceito em dois
ambientes artísticos: música e representação. Por
um lado, Freeman, Sullivan e Futton (2003) averi-
guaram, através de uma escala de autoconceito, o
efeito da expressão dramática nos níveis de auto-
conceito global; por outro lado, Deniz (2010) pre-
tendeu comparar os níveis de autoconceito em
alunos que prosseguiram seus estudos no ensino
secundário regular e em alunos que continuaram
os seus estudos numa escola de música. Ambos os
estudos, ainda que assentes na ideia da existência
de um self artístico, não demonstraram resultados
conclusivos no que diz respeito ao efeito das ativi-
dades artísticas no autoconceito global. Nesse sen-
tido, os estudos apresentados utilizaram uma abor-
dagem baseada no autoconceito global, o que, do
nosso ponto de vista, é inadequado diante dos
resultados que a investigação na área tem eviden-
ciado relativamente à necessidade de se considerar
a multidimensionalidade do autoconceito e, conco-
mitantemente, do autoconceito artístico (Marsh,
1990; Marsh & Roche, 1996; Marsh et al., 1997;
Vispoel, 1993; 1995).
Sobre essa questão, Walsh (2002), numa
revisão teórica sobre o self, refere que ele deverá
ser entendido no contexto através de uma pers-
pectiva cultural, na qual as crenças e as atitudes do
sujeito sejam entendidas no espaço e no tempo
onde se encontram.
Consequentemente, o autor afirma que o
self artístico tem de existir em um contexto que
apele à arte e onde seja dispensado um tempo
significativo às atividades artísticas (Walsh, 2002).
Essa concepção remete à perspectiva do desen-
volvimento em domínios específicos, atendendo à
justificativa de que o nível de desenvolvimento de
uma criança num dado domínio poderá não ser
representativo do seu desenvolvimento em outro
domínio (Walsh, 2002; Vispoel, 1993). Walsh (2002)
salienta ainda que o que é aprendido pelos sujeitos
depende da acessibilidade a determinado contexto
e à familiaridade com ele, sendo o conhecimento
dessa matéria e, em consequência, a percepção indi-
vidual de competência sobre o mesmo assunto
fortalecidos se a aprendizagem for aprofundada
nesse domínio específico.
Perante o acima exposto e com base na ideia
de que o autoconceito é um construto multifa-
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cetado, entendido e formado através dos vários con-
textos de vida dos sujeitos, foi objetivo deste tra-
balho averiguar uma realidade específica de apren-
dizagem: o ensino artístico. Pretende-se proceder
à análise do autoconceito artístico junto de jovens
que frequentam o ensino artístico e o ensino regular.
Método
Participantes
Participaram deste estudo 226 sujeitos, do
10º e 11º anos, sendo 82 alunos do sexo masculino
e 144 do feminino, na faixa etária entre 15 e 23
anos, com média de idade de 16,53 anos. Dos 226
participantes, 129 frequentavam o 10º ano, 87 o
11º e 10 eram estudantes universitários (no entanto,
eles estão distribuídos pelo 10º e 11º anos do ensino
artístico). Relativamente ao tipo de ensino, 108
alunos frequentavam o ensino regular e 118 fre-
quentavam o ensino artístico. Dos 118 alunos do
ensino artístico, 80 eram estudantes de artes visuais,
20 eram alunos de música e 18 frequentavam uma
escola de dança.
Instrumentos
Escala de autoconceito artístico: para avaliar
o autoconceito artístico foi utilizada a adaptação
portuguesa da escala ASPI (Vispoel, 1993; Pipa &
Peixoto, 2011). Essa escala, que pretende aceder
ao autoconceito dos jovens nos quatro maiores
domínios relacionados com as artes - música, artes
visuais, representação e dança -, é constituída por
40 itens (10 itens em cada um dos fatores referidos).
Em cada item é apresentada uma afirmação
que remete à percepção de competência numa
dada área (sou talentoso/a na música), e se pretende
que o sujeito assinale a resposta que melhor o iden-
tifique através de uma escala de resposta com uma
dimensão de 6 pontos, desde 1 - falso a 6 - verda-
deiro. A cotação dos itens é feita de 1 a 6: 1 indica
baixa competência percebida e 6 indica alta com-
petência percebida. Neste estudo, a consistência
interna das diferentes dimensões variou entre 0,93
e 0,94, que podem ser considerados valores bastan-
te satisfatórios (Nunnaly & Bernstein, 1994).
A Escala de Autoconceito e Autoestima para
Adolescentes: essa escala (Peixoto & Almeida, 1999)
é composta por 51 itens, divididos por 10 subes-
calas. Dessas subescalas, uma avalia a autoestima
global, e as restantes avaliam dimensões específicas
do autoconceito, agrupando-se em 3 domínios de
segunda ordem (Autoconceito acadêmico, Auto-
conceito social e Autoconceito de apresentação).
Cada item dessa escala descreve um deter-
minado tipo de jovens (alguns jovens são rápidos
ao fazer seu trabalho escolar), e pede que seja
assinalado o grau de identificação com a afirmação,
numa escala de resposta de quatro pontos, que
variam entre 1 - “completamente diferente de
mim” - e 4 - “exatamente como eu”. Os itens foram
cotados numa escala de 1 a 4: 1 indica baixa
competência percebida e 4 indica alta competência
percebida. Foram obtidas as médias para cada uma
das subescalas e para cada domínio de segunda
ordem do autoconceito. Foram ainda encontrados
os níveis de consistência interna da escala, que
variaram entre 0,80 e 0,87.
Procedimentos
De forma a garantir os princípios éticos da
investigação, foram obtidas as autorizações neces-
sárias para participação no estudo, tanto por parte
das instituições de ensino como por parte dos parti-
cipantes, que, por serem menores de idade, tiveram
os pedidos de autorização redigidos aos seus encar-
regados de educação. Em ambos os pedidos de
autorização, foram esclarecidos os objetivos da in-
vestigação e seus procedimentos e instrumentos
para coleta de dados. Foi igualmente assegurado o
caráter voluntário da participação. Após a entrega
das autorizações dos sujeitos implicados no estudo,
foram agendadas as sessões para a coleta dos
dados.
Os instrumentos foram aplicados de forma
presencial a grupos de sujeitos, em ambiente de
sala de aula, numa única sessão com a duração de,
aproximadamente, 40 minutos. Aos participantes
foi assegurada a confidencialidade das respostas.
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Resultados
Análise da percepção artística
Para analisar as diferenças entre os grupos
do ensino artístico e do ensino regular, foi realizada
uma análise de variância multivariada Multivariate
Analysis Of Variance (Manova), que considerou
como variável independente o tipo de ensino (artís-
tico/regular), como variáveis dependentes as quatro
dimensões do autoconceito artístico (música, dança,
artes visuais e representação), os domínios do auto-
conceito social, de apresentação, acadêmico e o
autoconceito global. Os resultados demonstram a
existência de diferenças significativas nas dimen-
sões equacionadas em função do tipo de ensino,
Pillai’s trace=0,18, F(8, 217)=6,09, p<0,001.
As análises univariadas às dimensões artís-
ticas demonstram a existência de diferenças signi-
ficativas entre os grupos nas dimensões do autocon-
ceito das artes visuais, F(1, 224)=26,69, p<0,001;
no autoconceito da representação, F(1, 224)=13,31,
p<0,001; e no autoconceito da dança, F(1, 224)=8,03,
p<0,01. Nas dimensões referidas, os alunos do ensi-
no artístico revelam níveis médios superiores quando
comparados aos alunos do ensino regular. No que
diz respeito às dimensões não artísticas do
autoconceito, não foram evidenciadas diferenças
entre os grupos na maioria das dimensões, com
exceção do domínio do autoconceito acadêmico,
F(1, 224)=11,23, p=0,001, o que favoreceu os alu-
nos do ensino artístico (Tabela 1).
Paralelamente, procurou-se verificar as dife-
renças existentes nas dimensões artísticas do auto-
conceito, contemplando apenas os alunos do ensino
artístico. Dada a disparidade na composição dos
grupos, utilizou-se uma metodologia não para-
métrica, através do teste de Kruskal-Wallis. Foram
apenas consideradas as escolas artísticas de música
(n=20), artes visuais (n=80) e de dança (n=18), tendo
sido excluída, na análise, a dimensão da represen-
tação devido ao fato de não existirem alunos repre-
sentativos desse tipo de ensino. Os resultados evi-
denciam que, na dimensão musical, χ²(2, N=118)
= 28,19, p<0,05; na dimensão das artes visuais, χ²(2,
N=118)=17,59, p<0,05; e na dimensão da dança,
χ²(2, N=118)=17,33, p<0,05. Existem diferenças
significativas em função da área de especialização
dos alunos, o que permite concluir que os níveis de
autoconceito artístico diferem de acordo com a área
de especialização dos participantes. A análise post
hoc de comparações múltiplas por médias das or-
dens (Maroco, 2010) permitiu verificar que os alunos
do ensino musical, ao apresentarem resultados
significativamente superiores (Figura 1), diferem dos
alunos de dança, χ²(2, N=118)=40,65, p<0,001 e
de artes visuais, χ²(2, N=118)=-45,16, p<0,001, no
que concerne à dimensão da música. Em relação à
dimensão das artes visuais, os alunos dessa área
apresentam valores médios superiores (Figura 1),
diferindo significativamente dos alunos de música,
χ²(2, N=118)=21,12, p<0,05  e dos alunos de dança,
χ²(2, N=118)=33.89, p<0.001. Relativamente à últi-
ma dimensão em estudo (dança), podemos verificar
Tabela 1
Médias e desvios-padrão para os domínios do autoconceito artístico e do autoconceito em função do tipo de ensino
Música
Dança
Artes visuais
Representação
Acadêmico
Social
Apresentação
Global
Nota: M: Média; DP: Desvio-Padrão.
Dimensões
3,85
3,08
3,43
3,38
2,48
1,88
2,45
2,26
1,29
1,37
1,41
1,41
0,46
0,36
0,58
0,37
M DP
Regular
4,10
3,60
4,31
4,02
2,70
1,80
2,47
2,19
1,31
1,40
1,14
1,25
0,60
0,38
0,45
0,29
M DP
Artístico
Tipo de ensino
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que os alunos que estudam dança diferem significa-
tivamente dos alunos de música, χ²(2, N=118)=
-38,98, p<0,01 e dos de artes visuais, χ²(2, N=118)=
-35,61, p<0,001, sendo os valores apresentados
significativamente superiores (Figura 1).
Discussão
Nesta investigação, estabeleceu-se como
objetivo central a análise do autoconceito artístico
em adolescentes do ensino artístico e do ensino
regular.
A análise em relação à percepção artística,
quer em estudantes do ensino das artes, quer em
estudantes do ensino regular, demonstrou a exis-
tência de diferenças entre os dois grupos em três
dimensões artísticas: artes visuais, dança e repre-
sentação. Observou-se, em consonância com Marsh
e Roche (1996), que os sujeitos do ensino artístico
apresentaram autoconceitos artísticos superiores
aos alunos do ensino regular. Esses resultados con-
firmam a ideia da multidimensionalidade do auto-
conceito, bem como corroboram a importância de
estudos centrados em domínios específicos do
autoconceito. A diferenciação observada nas res-
postas às dimensões artísticas parece confirmar a
ideia de que o autoconceito é um construto que
agrega várias dimensões diferenciáveis entre si, e
reflete igualmente um sistema de categorias com o
qual o sujeito se identifica e ao qual atribui impor-
tância (Marsh, 1986; Marsh & Roche, 1996; Marsh
& Shavelson, 1985; Shavelson et al., 1976; Vispoel,
1995). Contudo, foi verificada a inexistência de
diferenças significativas entre os grupos artístico e
regular para a dimensão da música. Esses resultados
poderão evidenciar a assunção de que a música está
de tal forma implementada no mundo social de
todos os jovens, quer sejam eles provenientes de
um meio artístico, quer sejam de um meio dito
“normal”, que eles assumem uma percepção mais
positiva de si mesmo no domínio musical dada a
familiaridade que têm com essa atividade artística
(Walsh, 2002). Associado a esse fator social poderá
estar também o fato de as ofertas extracurriculares
incidirem em grande número na área das atividades
musicais. O estudo de North, Hargreaves e O’Neill
(2000), sobre o grau de envolvimento dos jovens
em atividades musicais, revelou que 50% dos inqui-
ridos já tiveram ou ainda mantêm contato com o
“mundo da música”.
Entretanto, a inexistência de diferenças na
maioria dos domínios do autoconceito (excetuando-
-se o domínio acadêmico) vem também confirmar
a ideia da multidimensionalidade do autoconceito.
Reconhecendo as diferenças existentes entre os dois
grupos no que diz respeito ao tipo de ensino fre-
quentado (artístico e regular), a diferenciação de
respostas referentes ao self artístico, favorecendo
os alunos do ensino artístico, concede suporte a
esse domínio do autoconceito (Marsh & Roche,
1996), da mesma forma que a fraca ou inexistente
variabilidade de respostas nos restantes domínios
do autoconceito que serão familiares nos dois con-
textos educativos vem, juntamente com os resul-
tados anteriores, reforçar a ideia da multidimen-
sionalidade do autoconceito.
Os resultados deste trabalho contrariam os
resultados apresentados no estudo de Deniz (2010),
que observou que os alunos do ensino da música
apresentavam uma percepção de competência
global inferior aos alunos que prosseguiam seus
estudos no ensino regular. É necessário ter em consi-
deração as diferenças metodológicas existentes
entre o presente estudo e o estudo de Deniz. Esta
investigação seguiu uma perspectiva multidimen-
sional ao abordar a dimensão específica do autocon-
Figura 1. Médias para as dimensões do autoconceito artístico em
função do tipo de especialização.
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ceito artístico, enquanto no estudo de Deniz (2010)
as diferenças na percepção artística foram abor-
dadas à luz de uma perspectiva unidimensional,
baseada na avaliação global do autoconceito, ainda
que tenha sido utilizado um instrumento multidi-
mensional. Nesse sentido, as divergências encon-
tradas entre essa investigação e o estudo de Deniz
(2010) parecem assentar no pressuposto da multidi-
mensionalidade do autoconceito, o que consolida
a importância de uma abordagem que reflita sobre
os vários contextos por onde o sujeito se move e os
diferencie (Marsh et al., 1997; Marsh & Roche,
1996; Vispoel, 1995).
Além disso, a frequência no ensino artístico
parece permitir um desenvolvimento positivo do
autoconceito artístico, uma vez que os resultados
deste trabalho revelaram que os estudantes do ensi-
no especializado apresentaram resultados supe-
riores nas dimensões artísticas. Entretanto, contem-
plando apenas os alunos do universo artístico, os
resultados demonstraram que os alunos de cada
especialidade desse tipo de ensino diferem signi-
ficativamente dos seus pares de outras áreas artís-
ticas e apresentam níveis de percepção artística
superiores no domínio das artes em que se inserem.
Esses resultados permitem, assim, suportar a ideia,
defendida por vários autores (Harter, 1999; Hattie,
1992; Marsh, 1986; 1993), de que as pessoas não
se avaliam com a mesma intensidade em todas as
dimensões da sua vida, dando primazia às dimen-
sões que entendem como mais importantes para
si. Assim, neste caso, sendo que os alunos identi-
ficam a sua área de especialização como importante
para a construção do seu self, seria de esperar que
manifestassem autoconceitos superiores no domínio
do autoconceito artístico relativo à sua área, o que
foi comprovado pelos resultados obtidos.
Por último, os resultados apresentados per-
mitem concluir que o autoconceito artístico poderá
ser utilizado como construto teórico, assim como o
seu instrumento de medida parece adequar-se à
realidade do ensino artístico. Perante a manifes-
tação de níveis elevados de autoconceito de acordo
com a área de especialização, pode-se afirmar que
esses resultados, por um lado, concedem adequa-
bilidade de medida através da escala de autocon-
ceito artístico e, por outro, estabelecem validade
no construto do autoconceito artístico. Esses resul-
tados permitem, assim, alargar os obtidos em um
estudo anterior (Pipa & Peixoto, 2011), que eviden-
ciou a clara diferenciação das dimensões avaliadas
pela Escala de Autoconceito Artístico.
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